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ABSTRACT
Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, durch 
eine Onlinebefragung die Zielgruppe des Hochschul-
didaktischen Zentrum Sachsens (HDS) – sächsi-
sche Hochschullehrende – näher zu untersuchen, 
um einerseits Informationen über Personenmerkma-
OH ] % 4XDOL¿NDWLRQ /HKURULHQWLHUXQJ PRWLYDWLRQ
-erfahrung) und Kontextmerkmale (z. B. Fachdiszip-
lin, Wertschätzung der Lehre im Arbeitskontext) der 
Teilnehmenden zu gewinnen und andererseits die 
Gruppe der Lehrenden, die nicht an Weiterbildung 
teilnehmen, näher beschreiben zu können. Die Er-
JHEQLVVH]HLJHQGDVV7HLOQHKPHUBLQQHQGHV=HUWL¿-
katsprogramms mehrheitlich wissenschaftliche Mit-
arbeiter_innen mit wenig Lehrerfahrung sind, die in 
ihrem Arbeitskontext eine relativ geringe Wertschät-
zung der Lehre erleben, während erfahrene Lehrende 
dazu tendieren, ihren Weiterbildungsbedarf über ein-
]HOQH :RUNVKRSV ]X VSH]L¿VFKHQ 7KHPHQ DE]XGH-
cken. Die meisten Teilnehmenden wollen durch eine 
Weiterbildung ihre individuellen Kompetenzen wei-
terentwickeln und die eigene Lehre verbessern, wäh-
rend gegen eine Teilnahme vor allem geringe zeitli-
FKH5HVVRXUFHQVRZLHHLQHPDQJHOQGH6SH]L¿NGHV
Angebotes sprechen. Die Ergebnisse werden im Hin-
blick auf mögliche Programmentwicklungspotenziale 
diskutiert.




Die zunehmende Outcome-Orientierung im Hoch-
schulkontext führte seit Mitte der 1990er Jahre zu 
steigenden Anforderungen an Qualität und Profes-
sionalität der Hochschullehre. Um diesen Anforde-
rungen zu begegnen, wird ein Kulturwandel in der 
Hochschullehre im Sinne eines shift from teaching to 
learning als unerlässlich angesehen (Schaper et al. 
2012). Das Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen 
(HDS) hat das Ziel, den Wandel der Lehr-Lern-Kul-
tur an sächsischen Hochschulen zu befördern, indem 
es unter anderem verschiedene hochschuldidakti-
sche Beratungs- und Weiterbildungsangebote bereit-
stellt, die Hochschullehrende in der Entwicklung ihrer 
Lehrkompetenzen unterstützen. Um die Angebote in 
Zukunft noch besser im Sinne der Zielgruppe weiter-
entwickeln zu können, sind differenzierte Informatio-
nen über Voraussetzungen und Bedürfnisse der Leh-
renden in Sachsen hilfreich. Diese zu beschaffen war 
Ziel der vorliegenden Studie.
2.  MERKMALE DER LEHRKOMPETENZ 
AUS SICHT DER FORSCHUNG
In der fachwissenschaftlichen Diskussion herrscht 
wenig Einigkeit darüber, was Lehrkompetenz im 
Hochschulkontext ausmacht, wie sie sich entwickelt, 
ZHOFKH (LQÀXVVIDNWRUHQ VLH EHGLQJHQ XQG ZHOFKH
Rolle hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote 
in diesem Zusammenhang spielen (vgl. dazu Traut-
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wein & Merkt 2012). Insgesamt liegt die Annahme 
nahe, dass sich Lehrkompetenz in einem komplexen 
Wechselspiel aus individuellen Merkmalen und Um-
weltfaktoren herausbildet. Im Folgenden werden die 
Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Merk-
malen, wie sie in der aktuellen Forschungsliteratur 
dargestellt werden, skizziert.
2. 1.  ,QGLYLGXHOOH0HUNPDOH
Lehr-Lern-Überzeugungen, in der internationalen Li-
teratur oftmals auch als Lehrkonzepte, Lehrhaltung, 
conceptions of teaching oder teachers’ beliefs be-
zeichnet, beinhalten Annahmen, Einstellungen, Kon-
zepte, subjektive Theorien und Überzeugungen zum 
/HKUHQ XQG /HUQHQ -RKDQQHV HW DO  /EHFN
3DMDUHV7UDXWZHLQ	0HUNW(VKDW
sich in der empirischen Lehr-Lern-Forschung durch-
gesetzt, das Konstrukt der Lehr-Lern-Überzeugun-
gen als „approaches to teaching“ bzw. als Lehransät-
ze oder Lehrorientierungen zu operationalisieren, die 
sowohl eine lern- und eine inhaltsorientierte Dimensi-
on aufweisen (Kember 1997). Es wird angenommen, 




theoretischen Annahmen schlussfolgern McAlpine 
und Weston: „Fundamental changes to the quality of 
university teaching and learning are unlikely to hap-
pen without changes to professors’ conceptions of 
teaching“ (McAlpine & Weston 2002, 377). Verschie-
dene Studien weisen entsprechend positive Zusam-
menhänge zwischen einer hohen Lernorientierung 
und der Lehrqualität sowie studentischer Kompetenz-
HQWZLFNOXQJ QDFK %UDXQ 	 +DQQRYHU  *LEEV
	&RIIH\   .HPEHU  6WDXE	6WHUQ
 7ULJZHOO HW DO $XHUGHP LVW HPSLULVFK
belegt, dass Hochschullehrende, die an hochschuldi-
daktischer Weiterbildung teilnehmen, über eine stär-
NHUH/HUQRULHQWLHUXQJYHUIJHQ )HQGOHUHWDO
*LEEV	&RIIH\  /EHFN 3RVWDUHII HW DO
7UDXWZHLQ	0HUNW
Ähnlich wie Lehr-Lern-Überzeugungen spielt die 
Lehrmotivation eine wichtige Rolle für verschiedene 
Aspekte der Lehrtätigkeit. Intrinsische Lehrmotivati-
on steht in Zusammenhang mit der Ausprägung der 
Lernorientierung, der individuellen Bedeutsamkeit der 
Lehre und der Teilnahme an hochschuldidaktischer 
:HLWHUELOGXQJ )HQGOHU HW DO  -RKDQQHV HW DO
2011). Außerdem tendieren Studierende eher dazu, 
ihr Lernen selbst zu regulieren, je stärker Lehrende 
selbstbestimmt motiviert sind (Roth et al. 2007).
Eine weitere wichtige individuelle Voraussetzung gu-
ter Lehre ist die Selbstwirksamkeitserwartung. Die-
VHZLUGGH¿QLHUW DOV VXEMHNWLYH(LQVFKlW]XQJGHU LQ-
dividuellen Fähigkeit, bestimmte Aufgaben in einer 
VSH]L¿VFKHQ 'RPlQH EHZlOWLJHQ ]X N|QQHQ /LQG-
blom-Ylänne et al. 2006). Eine hohe Selbstwirksam-
keitserwartung steht in Zusammenhang mit dem 
(LQVDW] HI¿]LHQWHUHU /HKUPHWKRGHQ GHP .RPSH-
tenzzuwachs seitens der Studierenden sowie einer 
wahrscheinlicheren Umsetzung von Ergebnissen aus 
/HKUYHUDQVWDOWXQJVHYDOXDWLRQHQ%DQGXUD*RU-
GRQ 	 'HEXV  -RKDQQHV HW DO  /EHFN
 7UDXWZHLQ 	0HUNW  1HEHQ GHQ EHUHLWV
dargestellten Konstrukten lassen sich auch für die 
Lehrerfahrung differenzielle Effekte auf Motivation, 
Selbstwirksamkeitserwartung und Lehr-Lern-Über-
zeugungen empirisch nachweisen (Fendler & Glä-
VHU=LNXGD3|WVFKNH
2. 2.  8PZHOWPHUNPDOH
Von den individuellen Voraussetzungen ausgehend 
wird der Fokus nun auf den Kontext von Lehrenden 
gerichtet. Es wird angenommen, dass Einstellungen 
und Motivation nicht im luftleeren Raum entstehen, 
sondern auch durch kontextuelle Gegebenheiten be-
HLQÀXVVWVLQG
Studienergebnisse, die den Kontext als wichtigen 
Faktor für die Entwicklung von Lehr-Lern-Überzeu-
gungen und Lehrmotivation untersuchten, zeigen, 
dass interindividuelle Unterschiede zwischen Lehren-
den festgestellt werden können, je nachdem ob die-
se in so genannten „hard“ (naturwissenschaftliche) 
oder „soft sciences“ (geistes- und sozialwissenschaft-
liche Disziplinen) tätig sind (Postareff et al. 2007). Es 
zeigte sich, dass Lehrende mit mathematisch-natur-
wissenschaftlichem Hintergrund stärker inhaltsori-
entierte Lehransätze vertreten als Lehrende, die im 
Kontext der „soft sciences“ arbeiten (Lindblom-Ylän-
ne et al. 2006). Auch die subjektive Wahrnehmung der 
Rahmenbedingungen kann die Entwicklung von lern-
förderlichen Lehr-Lern-Überzeugungen und intrinsi-
scher Lehrmotivation unterstützen oder verhindern. Je 
höher Lehrende die Wertschätzung von Lehre in ih-
rem Arbeitskontext wahrnehmen (z. B. wie sehr sich 
der Arbeitsbereich für studentisches Lernen einsetzt), 
desto geringer ausgeprägt ist der inhaltsorientierte 
Lehransatz. Für das hier beschriebene Projekt inter-
essiert dabei besonders, ob beispielsweise Zusam-
menhänge zwischen der Wertschätzung der Lehre im 
Arbeitskontext und dem Weiterbildungsverhalten be-
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stehen. Denkbar wäre, dass Lehrende, die in einem 
sehr wertschätzenden Umfeld arbeiten, eher an Wei-
terbildung teilnehmen.
3.  ZIEL- UND FRAGESTELLUNG
Ziel der Arbeit ist es somit, Lehrende an sächsischen 
Hochschulen hinsichtlich ihrer soziodemographischen 
(Alter, Geschlecht, Disziplin und Status) und ihrer in-
dividuellen Merkmale (Lehransatz, Lehrmotivation, 
Selbstwirksamkeitserwartung und Lehrerfahrung) so-
wie ihrer Umwelt (Fachdisziplin und Wertschätzung 
der Lehre) zu untersuchen. Die einzelnen Aspek-
te werden dann in Bezug zum Weiterbildungsverhal-
ten (Umfang und Format von sowie Bereitschaft zur 
Weiterbildung) gesetzt. Ergänzt werden die Analysen 
um die Erhebung von Gründen, die aus Sicht der Leh-
renden für bzw. gegen eine Weiterbildungsteilnahme 
sprechen. Die Ergebnisse sollen zum einen eine ge-
nauere Beschreibung der Voraussetzungen und Be-
dürfnisse von Weiterbildungsteilnehmer_innen ermög-
lichen, aber auch Informationen über die Gruppe der 
/HKUHQGHQGLHKRFKVFKXOGLGDNWLVFKH4XDOL¿]LHUXQJV-
maßnahmen nicht wahrnehmen, liefern. Ausgehend 
von diesem Projektziel werden folgende Fragestellun-
gen formuliert:
 › Unterscheiden sich sächsische Hochschullehrende 
in ihrem Weiterbildungsverhalten abhängig von in-
GLYLGXHOOHQ $OWHU *HVFKOHFKW 4XDOL¿NDWLRQ 6WDWXV
Lehransatz, Lehrmotivation, Lehrerfahrung) und kon-
textuellen (Fachdisziplin, subjektiv wahrgenommene 
Wertschätzung der Lehre im Arbeitskontext) Merk-
malen?
 › Aus welchen Gründen nehmen Hochschullehrende 
an hochschuldidaktischer Weiterbildung teil/nicht 
teil?
4.  METHODE
4. 1.  6WLFKSUREHXQG)RUVFKXQJVGHVLJQ
Die Erhebung erfolgte mittels einer Online-Befragung 
vom 6. bis zum 16. Januar 2014. Insgesamt nah-
men 198 Lehrende von 12 sächsischen Hochschulen 
an der Umfrage teil, 36 % davon sind weiblich, 62 % 
männlich. Die Altersspanne liegt zwischen 24 und 66, 
der Altersdurchschnitt bei 45 Jahren. Die Verteilung 
GHU7HLOQHKPHQGHQ DXI4XDOL¿NDWLRQ6WDWXV /HKUHU-
fahrung und Fachdisziplin sind in Tabelle 1 aufgelistet.
Abb. 1: Beschreibung der Stichprobe.1
1 Im Review des Artikels wurde klar, dass die Kategorien zur 
Lehrerfahrung nicht optimal gewählt sind. Aus pragmatischen Gründen 
wurden jedoch keine neuen Berechnungen angestellt.
4. 2.  Erhebungsinstrumente
Soziodemographische Merkmale (Alter, Geschlecht, 
)DFKGLV]LSOLQ 6WDWXV 4XDOL¿NDWLRQ /HKUHUIDKUXQJ
wurden über einfache Auswahlfragen erhoben. Be-
züglich des Weiterbildungsverhaltens wurden insge-
samt drei Bereiche abgefragt, nämlich die Art der in 
Anspruch genommenen Weiterbildungsformate (Zerti-
¿NDWVSURJUDPPDP+'6:RUNVKRSVDP+'6DQGHU-
weitig, gar nicht), der Umfang der bisher absolvierten 
Weiterbildungseinheiten (gar nicht, <60 AE2, 60–120 
AE, >120 AE) sowie die prinzipielle Bereitschaft, in Zu-
kunft an Weiterbildungen teilzunehmen (keine Bereit-
VFKDIWDP=HUWL¿NDWVSURJUDPPHLQ]HOQH:RUNVKRSV
Die Lehrorientierung/der Lehransatz wurde mittels ei-
ner deutschen Fassung des „Approaches to Teaching 
Inventory“ (Braun & Hannover 2008) erfasst. Das In- 
VWUXPHQWEHVWHKWDXVHLQHUIQIVWX¿JHQ/LNHUWVNDODPLW
sechs Items zur Erfassung des lernorientierten Lehr-
ansatzes (Į M=.3.35) und fünf Items zur Erfas-
sung des inhaltsorientierten Lehransatzes (Į 
M=3.51). Da die Reliabilität dieser Skala unter 60 liegt 
und damit inakzeptabel ist, kann sie nur unter Vorbe-
halt in die Analyse einbezogen werden. 
Die Skala für die Lehrmotivation wurde im Rahmen ei-
nes Forschungsprojekts von Wilkesmann und Schmid 
(2011) auf Basis der Work Tasks Motivation Scale 
for Teachers (WTMST) und der Academic Motivation 
Scale (AMS) entwickelt und stellt ein valides Instru-
ment dar, das die Selbstbestimmungstheorie der Mo-
tivation nach Deci und Ryan (2000) für das Arbeitsfeld 
2  AE = Arbeitseinheit, 1 AE = 45 min.
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GHU /HKUH VSH]L¿]LHUW HUIDVVW (LQJHVHW]WZXUGH HLQH
IQIVWX¿JH/LNHUWVNDODPLWIQI,WHPVĮ M=4.31).
Auch zur Erhebung der Selbstwirksamkeitserwartung 
wird auf ein bereits erprobtes Instrument zurückgegrif-
fen, welches ebenfalls von Wilkesmann und Schmid 
 HLQJHVHW]W ZXUGH 'LH YLHUVWX¿JH /LNHUWVNDOD
besteht aus zehn Items (Į 0 2.99).
Um die subjektiv wahrgenommene Wertschätzung im 
Arbeitskontext zu erfassen, wurde eine eigene Skala 
aus sieben Items mit jeweils fünf Antwortmöglichkei-
ten entwickelt. Die Validierung erfolgte inhaltlich über 
bereits vorhandene Theorien und Befunde (Überblick 
bei Lübeck 2009). Die hohe interne Konsistenz (Į  
M=3.27) sowie erwartete Korrelation zu anderen erho-
benen Variablen deuten auf die Angemessenheit und 
Einsetzbarkeit der Skala hin.
5.  ERGEBNISSE
Um die Frage zu beantworten, ob sich Lehrende – je 
nachdem in welcher Form und in welchem Umfang sie 
Weiterbildungsangebote wahrgenommen haben und 
je nach ihrer Bereitschaft zur Weiterbildungsteilnah-
me – hinsichtlich ihrer individuellen und kontextuellen 
Merkmale unterscheiden, wurde mit Hilfe der Statis-
WLNVRIWZDUH6366DXIVLJQL¿NDQWH*UXSSHQXQWHUVFKLH-
de getestet.
5. 1.  Umfang von Weiterbildung
Bezüglich des Umfangs von Weiterbildung wurden vier 
verschiedene Gruppen erfasst (keine Weiterbildung, 
< 60 AE, 60 – 120 AE oder > 120 AE). Die erhobenen 
soziodemographischen Merkmale der Lehrenden ver-
teilen sich gleichmäßig über alle vier Gruppen. Un-
terschiede ergeben sich nur zwischen wissenschaft-
lichen Mitarbeiter_innen und (Junior-)Professor_innen 
(Ȥ2  p  ĳ  ZREHL OHW]WHUH VLJQL¿NDQW
seltener an hochschuldidaktischen Weiterbildungen 
teilnehmen. Dieser Befund bestätigt vorhergehende 
Studien und kann damit erklärt werden, dass (Juni-
RU3URIHVVRUBLQQHQ VLFK EHUHLWV DXVUHLFKHQG TXDOL¿-
ziert fühlen und deshalb hochschuldidaktische Weiter-
bildung nicht für notwendig erachten (Fendler et al. 
3|WVFKNH
Bezüglich der Lehransätze deuten die Daten an, dass 
die Ausprägung des inhaltsorientierten Lehransatzes 
mit zunehmendem Weiterbildungsumfang abnimmt. 
Dieses Ergebnis erbrachten auch andere Studien 
zum Zusammenhang von Lehrorientierung und hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung (u. a. Postareff et al. 
2007), allerdings muss dieses Ergebnis auf Grund der 
niedrigen Reliabilität der Skala zur Inhaltsorientierung 
(IO-Skala) vorsichtig interpretiert werden. Auch die Er-
gebnisse zum lernorientierten Lehransatz decken sich 
mit bereits vorhandenen Befunden (z.B. Postareff et 
al. 2007). Während dieser Lehransatz in der Gruppe 
mit der umfangreichsten Weiterbildung am höchsten 
ausgeprägt ist (annähernd genauso hoch wie in der 
Gruppe ohne Weiterbildung), lassen sich bei Weiter-
bildungsteilnahme in geringem und mittleren Umfang 
niedrigere Werte auf der Skala zur Lernorientierung 
(LO-Skala) verzeichnen. Gruppe 4 (>120 AE) ist da-
bei die einzige, die einen höheren Mittelwert auf der 
LO-Skala angibt als auf der IO-Skala. Abbildung 1 ver-
deutlicht diesen Befund. Anzumerken ist allerdings, 
dass die Gruppenunterschiede für den lernorientierten 
/HKUDQVDW]LQGLHVHU6WXGLHQLFKWVLJQL¿NDQWDXVIDOOHQ
und daher nur als statistische Tendenzen zu bewer-
ten sind. Auch die intrinsische Lehrmotivation und die 
Selbstwirksamkeitserwartung sind in allen vier Grup-
pen ähnlich ausgeprägt.
Abb. 1: Mittlere Ausprägung des lern-/inhaltsorientierten Lehransatzes 
und Umfang von absolvierter Weiterbildung.
5. 2.  Weiterbildungsformat
Um zu erfassen, an welchen Weiterbildungsforma-
ten Lehrende mit unterschiedlichen Merkmalen be-
vorzugt teilnehmen, standen ebenfalls vier Antwort-
möglichkeiten zur Auswahl. Die Lehrenden konnten 
DQJHEHQREVLHELVKHUGDV Ä=HUWL¿NDWVSURJUDPPDP
HDS“ (n=55), „einzelne Workshops des HDS“ (n=31), 
„anderweitige“ (n=45) oder „keine Weiterbildungsan-
gebote“ (n=62) in Anspruch genommen haben. Es 
konnten keine Gruppenunterschiede hinsichtlich so-
]LRGHPRJUD¿VFKHU HLQVWHOOXQJVEH]RJHQHU XQG PRWL-
vationaler Merkmale gefunden werden. Allerdings ha-
ben Lehrende mit höherer Lehrerfahrung (M 
SD=23.32) öfter an Weiterbildungsprogrammen teil-
genommen, die nicht vom HDS angeboten wurden. 
Bei mittelhoher Lehrerfahrung nehmen Lehrende eher 
an einzelnen Workshops (M SD=18.25) oder 
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gar nicht teil (M SD=20.05). Lehrende, die am 
=HUWL¿NDWVSURJUDPP WHLOQHKPHQ KDEHQ GLHZHQLJVWH
Lehrerfahrung (M SD=9.96). Auch dieses Er-
gebnis bestätigt vorhergehende Studien (Fendler et 
al. 2013).
Ein unerwartetes Ergebnis betrifft die subjektiv wahr-
genommene Wertschätzung der Lehre im Arbeitskon-
text der Befragten. Hier wäre zu erwarten gewesen, 
dass Lehrende, in deren Arbeitskontext beispielsweise 
das Lernen der Studierenden von Interesse ist, Lehr- 
evaluationen ernst genommen werden oder Lehren-
de, die ihre Lehrkompetenz weiterentwickeln wollen, 
XQWHUVWW]WZHUGHQ KlX¿JHU DP=HUWL¿NDWVSURJUDPP
teilnehmen. Jedoch ist das Gegenteil der Fall: Lehren-
GH GLH DP =HUWL¿NDWVSURJUDPP WHLOQHKPHQ HPS¿Q-
den die Wertschätzung der Lehre in ihrem Arbeitskon-
text im Vergleich zu den anderen Gruppen als eher 
gering (M SD=1.08), während Lehrende, die auf 
der Wertschätzungsskala die höchsten Scores erzie-
len (M SD DPKlX¿JVWHQEHUKDXSWNHLQ
Weiterbildungsangebot in Anspruch nehmen. Dieses 
Ergebnis lässt verschiedene Interpretationen zu. Mög-
licherweise haben Lehrende, die in ihrem Arbeitsum-
feld eine hohe Wertschätzung von Lehre wahrneh-
men, ein geringeres Bedürfnis nach Weiterbildung, da 
entsprechende Entwicklungsmöglichkeiten und Hilfe-
stellungen bereits in ihrem Arbeitskontext zur Verfü-
gung stehen. Eine andere Interpretation wäre, dass 
Lehrende die Wertschätzung von Lehre im eigenen 
$UEHLWVXPIHOG LP=XJHGHU7HLOQDKPHDP=HUWL¿NDWV-
programm niedriger bewerten.
5. 3.  Weiterbildungsbereitschaft
Auch für die Weiterbildungsbereitschaft sind zwischen 
Lehrenden keine merkmalsbezogenen Unterschiede 
festzustellen, mit Ausnahme der Lehrerfahrung: Leh-
rende, die sich bisher noch nie hochschuldidaktisch 
weitergebildet haben, sich aber vorstellen können, in 
=XNXQIW DP =HUWL¿NDWVSURJUDPP WHLO]XQHKPHQ KD-
ben im Mittel 17 Semester Lehrerfahrung. Lehrende, 
die sich vorstellen können, an einzelnen Workshops 
teilzunehmen, haben im Mittel 25 Semester Lehrer-
fahrung, während Lehrende, die sich auch in Zukunft 
nicht didaktisch weiterbilden wollen, im Mittel 37 Se-
mester Lehrerfahrung vorweisen können.
5. 4.  Gründe für und gegen die Teilnahme an 
KRFKVFKXOGLGDNWLVFKHQ:HLWHUELOGXQJVDQJHERWHQ
Um zu erheben, aus welchen Gründen Lehrende an 
Weiterbildungen teilnehmen bzw. nicht teilnehmen, 
waren Freitextfelder im Fragebogen vorhanden, in die 
– je nach bisherigem Weiterbildungsverhalten – ma-
ximal drei Gründe eingetragen werden konnten. An-
hand der Antworten wurden Kategorien gebildet, de-
nen die verschiedenen Gründe zugeordnet werden 
konnten. Um möglichst viele Informationen zu erhal-
ten, wurden relativ viele Kategorien – je zehn – ge-
ELOGHW 'HU DP KlX¿JVWHQ JHQDQQWH *UXQG für die 
7HLOQDKPHDQKRFKVFKXOGLGDNWLVFKHQ4XDOL¿]LHUXQJV-
angeboten ist die individuelle Kompetenzentwick-
lung. Innerhalb dieser Kategorie lassen sich verschie-
GHQH 'LIIHUHQ]LHUXQJHQ GLHVHU %HJUQGXQJ ¿QGHQ
Den meisten Lehrenden geht es in dieser Kategorie 
um den Ausbau bereits vorhandener Fähigkeiten („di-
GDNWLVFKH .RPSHWHQ] HUZHLWHUQ³ ÄSHUV|QOLFKH :HL-
terbildung“), aber auch um den Abbau festgestellter 
'H¿]LWH Ä)OOHQ HLJHQHU :LVVHQVOFNHQ³ Ä1DFKKRO-
bedarf Hochschuldidaktik“) oder den Erwerb neuer Er-
kenntnisse und Ideen („sehen, ob neue Erkenntnisse 
H[LVWLHUHQ³ ÄQHXH ,QVSLUDWLRQ³ Ä$QUHJXQJHQ IU /HK-
UH EHNRPPHQ³$P]ZHLWKlX¿JVWHQZXUGHQ*UQGH
der Kategorie „Verbesserung der eigenen Lehre“ ge-
QDQQW ÄHLJHQH /HKUH YHUEHVVHUQ³ ÄXPPHLQH /HKUH
zu verbessern“). Die Kategorien 1 und 2 wurden un-
terschieden, weil die Perspektiven der Begründung 
unterschiedliche sind. Während Kategorie 1 auf die 
Kompetenz abzielt, wird in Kategorie 2 explizit die Per-
formanz betont. Die dritte Kategorie bezieht sich auf 
das allgemeine Interesse an der Lehre und wird auch 
in den Antworten der Lehrenden nicht weiter ausdiffe-
renziert. Die vierte Kategorie umfasst alle Antworten 
YRQ/HKUHQGHQGLHVLFKGXUFKGLHIRUPDOH4XDOL¿]LH-
UXQJGXUFKGDV=HUWL¿NDWXQGRGHU7HLOQDKPHEHVFKHL-
nigungen eine bessere Positionierung am Markt und 
damit bessere Karrierechancen erhoffen („Positionie-
UXQJIU$XVVFKUHLEXQJHQ³Ä=HUWL¿NDWVHUZHUELP+LQ-
blick auf meine weitere Karriere“). Als weitere Gründe 
für die Weiterbildungsteilnahme werden der kollegia-
le Austausch, das Kennenlernen von (neuen) Metho-
GHQDEHUDXFKGLH5HÀH[LRQXQG(YDOXDWLRQGHUHLJH-
nen Lehrpraxis („sehen, ob ich auf der Höhe der Zeit 
ELQ³Ä5HÀH[LRQYRQ/HKUHUIDKUXQJHQ³JHQDQQW ,QWH-
ressant ist die Kategorie „Spezialfragen der Didaktik“. 
Hier wurden Antworten von Lehrenden zusammenge-
fasst, die sich von Weiterbildungsmaßnahmen Ant-
worten auf konkrete didaktische Fragestellungen und 
Probleme erhoffen. Ein hohes Interesse besteht da-
bei besonders an Strategien zur Motivation und Akti-
YLHUXQJYRQ6WXGLHUHQGHQÄ0|JOLFKNHLWHQ¿QGHQZLH
PDQ 6WXGHQWHQ ]XP /HUQHQ PRWLYLHUW³ Ä,FK P|FKWH
den Studenten die Schönheit der Mathematik zeigen“) 
sowie am Themenkomplex „E-Learning“.
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Gegen eine Weiterbildungsmaßnahme sprechen für 
die meisten Lehrenden geringe zeitliche Ressourcen 





konkret genug vor“), zum anderen die als gering ein-
geschätzte Rentabilität, sowohl bezüglich der Kosten 
(„Bin von Workshops nicht überzeugt (Preis/Leistung 
Verhältnis“), als auch bezüglich des Nutzens („keine 
Anrechnung auf Lehrdeputat oder Leistungsbewer-
WXQJ³Ä.ODUN|QQWHPDQQRFK'LQJHYHUEHVVHUQ$EHU
wozu? Das honoriert niemand.“). Einige sehen auch 
schlicht und ergreifend keinen Bedarf, teils auf Grund 
guter Evaluationsergebnisse („kein Verbesserungsbe-
darf“), teils auf Grund reichhaltiger Ausbildungserfah-
rung, beispielsweise auf Grund eines einschlägigen 
Studiums oder langjähriger Lehrerfahrung („kein Wei-
terbildungsbedarf“).
6.  DISKUSSION, IMPLIKATIONEN UND 
LIMITATIONEN
Das Ziel dieses Projektes bestand darin, die Zielgrup-
pe des HDS – sächsische Hochschullehrende – näher 
zu untersuchen, um so auf der einen Seite Informati-
onen über Voraussetzungen und Bedürfnisse der Teil-
nehmenden zu gewinnen, auf der anderen Seite die 
Gruppe der Lehrenden, die nicht an Weiterbildungen 
teilnehmen, näher beschreiben zu können. Von den 
Ergebnissen sollten empirisch begründete Planungs- 
und Entscheidungshilfen für die Programmentwick-
lung des HDS abgeleitet werden. Mittels eines Online-
IUDJHERJHQVZXUGHQVR]LRGHPRJUD¿VFKHLQGLYLGXHOOH
und kontextuelle Merkmale der Lehrenden in Sachsen 
erhoben. Zur Auswertung der Daten wurden Gruppen-
unterschiede hinsichtlich der erhobenen Merkmale in 
Abhängigkeit vom Weiterbildungsverhalten und der 
Weiterbildungsbereitschaft der Lehrenden errechnet.
Insgesamt lassen sich für die Zielgruppe des HDS fol-
gende Aspekte besonders herausstellen: Das Zer-
WL¿NDWVSURJUDPP VWHOOW DXI *UXQG VHLQHV UHODWLY JUR-
ßen Umfangs und der langen Dauer über mindestens 
eineinhalb Jahre eine gute Möglichkeit dar, die Per-
spektivumkehr vom Lehren zum Lernen bei Hoch-
schullehrenden zu befördern. Teilnehmer_innen des 
=HUWL¿NDWVSURJUDPPVVLQGGDEHLPHKUKHLWOLFKZLVVHQ-
schaftliche Mitarbeiter_innen, die in ihrem Arbeitskon-
text eine relativ geringe Wertschätzung der Lehre er-
OHEHQ XQG GHVKDOE LP =HUWL¿NDWVSURJUDPP ,PSXOVH
Austausch und Unterstützung suchen. Das Ziel des 
HDS, „Räume (zu) schaffen, in denen ein Austausch 
über Lehren und Lernen VWDWW¿QGHQXQGJHJHQVHL-
tige Unterstützung organisiert werden kann“ (vgl. 
Homepage des HDS) sollte also weiterhin aktiv ver-
folgt werden.
Erfahrene Lehrende tendieren dazu, ihren Weiter-
ELOGXQJVEHGDUI EHU HLQ]HOQH:RUNVKRSV ]X VSH]L¿-
schen Themen abzudecken, nehmen insgesamt aber 
nicht seltener oder in geringerem Umfang an Weiter-
bildungen teil als ihre weniger erfahrenen Kolleg_in-
nen. Allerdings sinkt die prinzipielle Bereitschaft zu 
hochschuldidaktischer Weiterbildung mit zunehmen-
der Lehrerfahrung. Auch Berufseinsteiger_innen ha-
ben oftmals „andere Sorgen“ als die systematische 
Entwicklung hochschuldidaktischer Kompetenzen. 
Im Hinblick auf den allgegenwärtigen Zeitmangel un-
ter Hochschullehrenden könnte darüber nachgedacht 
werden, vermehrt Formate anzubieten, die niedrig-
schwellig für Berufseinsteiger_innen und wenig zeitin-
tensiv sind – im Sinne von „schneller Hilfe“ für akute 
didaktische Probleme, wie dies in Form der „Short-
cuts“3 bereits im Programm vorhanden ist. Grundle-
gende Einstellungen zur Lehre können durch solche 
Angebote nicht verändert werden, aber vielleicht kön-
nen sie den Einstieg in die Hochschuldidaktik für Be-
rufsanfänger_innen erleichtern und Lehrende auch 
vom Sinn und Nutzen längerfristiger Weiterbildung 
überzeugen. Außerdem wäre denkbar, dass Lehren-
de vom Blockformat der meisten längeren Workshops 
abgeschreckt werden, weil dann „gleich zwei Tage am 
Stück“ für Weiterbildung investiert werden müssen. 
Möglicherweise könnten semesterbegleitende An-
gebote diese Hemmschwelle senken. Groß gedacht 
wäre auch der Ausbau des Mentoringprogramms in 
Modul 3 eine Option, die sowohl erfahrene Lehrende 
als auch Berufsanfänger_innen zur Beschäftigung mit 
Hochschuldidaktik anregen könnte, perfekt auf die in-
dividuellen Bedürfnisse des einzelnen Lehrenden zu-
geschnitten ist und darüber hinaus noch den knappen 
zeitlichen Ressourcen Rechnung tragen würde, da 
die Mentoringbeziehung von den Beteiligten höchst 
ÀH[LEHO JHVWDOWHW ZHUGHQ NDQQ (LQHQ ZHLWHUHQ VHKU
wichtigen Punkt im Hinblick auf die Entwicklung des 
Weiterbildungsprogramms stellt die Erforschung der 
VSH]L¿VFKHQ %HGUIQLVVH HLQ]HOQHU *UXSSHQ GDU GD
die Auswertung der Gründe für die Nichtteilnahme er-
3  Bei den „Shortcuts“ handelt es sich um ein hochschuldidak-
tisches Weiterbildungsformat, das von einem/r Hochschuldidaktiker_in 
und einem/r erfahrenen Lehrenden im Team-Teaching angeboten wird.
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geben hat, dass viele Lehrende vermuten, nicht das 
SDVVHQGH$QJHERW¿QGHQ]XN|QQHQ6SH]L¿VFKHUHV
Wissen über die Weiterbildungsbedürfnisse sächsi-
scher Hochschullehrender könnte zum einen das ziel-
gruppenangepasste Marketing für das bestehende 
Angebot erleichtern, zum anderen Entwicklungsmög-
lichkeiten aufzeigen.
Insgesamt unterliegen die Ergebnisse dieses Pro-
jektes natürlich auch gewissen Einschränkungen, 
die sich vor allem aus der Art und Weise der Stich-
probenrekrutierung ergeben. Die E-Mail mit der Infor-
mation zum Fragebogen und dem entsprechenden 
Link wurde über den Umweg der Koordinator_innen 
an den einzelnen Hochschulen verschickt. Wer die 
E-Mail letztendlich bekommen hat und wer nicht, ist 
nicht mehr nachzuvollziehen. Somit ist kaum kontrol-
lierbar, inwieweit die Stichprobe repräsentativ ist. Da-
rüber hinaus beruhte die Teilnahme an der Umfrage 
auf Freiwilligkeit. Dadurch kann nicht ausgeschlossen 
werden, dass der Fragebogen nur von Lehrenden be-
antwortet wurde, die bereits ein gewisses Interesse an 
Hochschuldidaktik mitbrachten. Welche Auswirkungen 
diese Selektionseffekte auf die Güte der Ergebnisse 
haben, kann nur schwer kontrolliert werden.
Insgesamt wurde dennoch das Projektziel erreicht. 
Die Daten ermöglichen einen Überblick über die Ziel-
gruppe des Weiterbildungsangebotes des HDS und 
haben sowohl Ideen für die Programmentwicklung als 




control. New York: W.H. Freeman.
%UDXQ (GLWK 	 +DQQRYHU %HWWLQD  Zum 
Zusammenhang zwischen Lehr-Orientierung und 
Lehr-Gestaltung von Hochschuldozierenden und sub-
jektivem Kompetenzzuwachs bei Studierenden. In: 
Meyer, Meinert A. u. a. (Hrsg.): Perspektiven der Di-
daktik. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaf-
ten, 277–291.
)HQGOHU -DQ 	 *OlVHU=LNXGD 0LFKDHOD  
Teaching experience and the „Shift from teaching to 
learning“. In: Zeitschrift für Hochschulentwicklung, 
8(3), 15–28.
)HQGOHU -DQ 6HLGHO 7LQD 	 -RKDQQHV &KULVWLQH
 Wie wirksam sind hochschuldidaktische Work-
shops? Auswirkungen auf die Lehrkompetenz von 
Hochschullehrenden. In: Beiträge zur Hochschulfor-
schung, 35(3), 28–48.
*LEEV*UDKDP	&RIIH\0DUWLQ Training to 
teach in higher education: a research agenda. In: Tea-
cher Development, 4(1), 31–44.
*LEEV*UDKDP	&RIIH\0DUWLQ The Impact 
of Training of University Teachers on their Teaching 
Skills, their Approach to Teaching and the Approach 
to Learning of their Students. In: Active Learning in 
Higher Education, 5(1), 87–100.
*RUGRQ&KULVWRSKHU	'HEXV5D\ Develop- 
ing deep learning approaches and personal teaching 
HI¿FDF\ZLWKLQDSUHVHUYLFHWHDFKHUHGXFDWLRQFRQWH[W
In: British Journal of Educational Psychology, 72(4), 
483–511.
+R$QJHOD:DWNLQV'DYLG	.HOO\0DYLV 
The conceptual chance approach to improving tea-
ching and learning: An evaluation of a Hong Kong staff 
development programme. In: Higher Education, 42, 
143–169.
-RKDQQHV &KULVWLQH )HQGOHU -DQ 	 6HLGHO 7LQD
 Projekt LehreLernen (2008–2010). Dokumen-
tation der Erhebungsinstrumente. München: Techni-
sche Universität München & Jena: Friedrich-Schil-
ler-Universität.
Kane, Ruth, Sandretto, Susan & Heath, Chris 
Telling half the story: a critical review of re- 
search on the teaching beliefs and practices of univer-
sity Academics. In: Review of Educational Research, 
72(2), 177–228.
.HPEHU'DYLG  A reconceptualisation of the 
research into university academics’ conceptions of 
teaching. In: Learning and Instruction, 7(3), 255–275.
/LQGEORP<OlQQH 6DUL 7ULJZHOO .HLWK 1HYJL
$QQH 	 $VKZLQ 3DXO  How approaches to 
teaching are affected by discipline and teaching con-
text. In: Studies in Higher Education, 31(3), 285–298.
›  W E I T E R B I L D U N G SV E R H A LT E N  S ÄC H S I S C H E R  H OC H S C H U L L E H R E N D E R  I M  S P I E G E L  L E H R B E Z OG E N E R  P E R S O N E N - U N D  KO N T E X T M E R K M A L E
SEITE 12
/EHFN 'LHWUXQ  Lehransätze in der Hoch-






tion: Issues related to improving professors’ teaching 
and students’ learning. In: Hativa, Nira et al. (Hrsg.): 
Teacher thinking, beliefs and knowledge in higher 
education. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 
59–78.
3DMDUHV 0 )UDQN  Teachers’ Beliefs and 
Educational Research: Cleaning Up a Messy Con-
struct. In: Review of Educational Research, 62(3), 
307–332.
3RVWDUHII /LLVD /LQGEORP<OlQQH 6DUL 	 1HYJL
$QQH  The effect of pedagogical training on 
teaching in higher education. In: Teaching and Tea-
cher Education, 23(5), 557–571.
3|WVFKNH 0DQXHOD  Akzeptanz hochschul-
didaktischer Weiterbildung. Ergebnisse einer em-
pirischen Studie an der Universität Bremen. In: Das 
Hochschulwesen, 52(3), 95–99.
Roth, Guy, Assor, Avi, Kanat-Maymon, Yaniv & Ka-
SODQ +D\D  Autonomous motivation for tea-
ching: How self-determined teaching may lead to 
self-determined learning. In: Journal of Educational 
Psychology, 99(4), 761.
5\DQ5LFKDUG0	'HFL(GZDUG/ Self-de-
termination theory and the facilitation of intrinsic moti-
vation, social development, and well-being. In: Ameri-
can Psychologist, 55(1), 68–78.
6FKDSHU 1LNODV 5HLV 2OLYHU :LOGW -RKDQQHV
+RUYDWK(YD	%HQGHU(OHQD Fachgutach-
ten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre. 




6WDXE )ULW] & 	 6WHUQ (OVEHWK  The na-
ture of teachers’ pedagogical content beliefs matters 
for students’ achievement gains: Quasi-experimental 
evidence from elementary mathematics. In: Journal of 
Educational Psychology, 94(2), 344–355.
7UDXWZHLQ&DUROLQH	0HUNW0DULDQQH Zur 
Lehre befähigt? Akademische Lehrkompetenz darstel-
len und einschätzen. In: Egger, Rudolf u. a. (Hrsg.): 
Lernwelt Universität. Entwicklung von Lehrkompetenz 
in der Hochschullehre. Wiesbaden: VS Verlag für So-
zialwissenschaften, 83–100.
7UDXWZHLQ&DUROLQH	0HUNW0DULDQQH Aka-
demische Lehrkompetenz und Entwicklungsprozes-
se Lehrender. In: Beiträge zur Hochschulforschung, 
35(3), 50–77.
7ULJZHOO.HLWK3URVVHU0LFKDHO	:DWHUKRXVH)L-
RQD Relations between teachers’ approaches 
to teaching and students’ approaches to learning. In: 
Higher Education, 37(1), 57–70.
:LONHVPDQQ 8ZH 	 6FKPLG &KULVWLDQ -  
Lehren lohnt sich (nicht)? Ergebnisse einer deutsch-
landweiten Erhebung zu den Auswirkungen leistungs-
orientierter Steuerung auf die universitäre Lehrtätig-
keit. Paralleltitel: Teaching does (not) pay? Results of 
a nationwide survey on the effects of performance-ori-
ented steering on academic teaching in Germany. In: 
Soziale Welt, 62(3), 251–278.
›  W E I T E R B I L D U N G SV E R H A LT E N  S ÄC H S I S C H E R  H OC H S C H U L L E H R E N D E R  I M  S P I E G E L  L E H R B E Z OG E N E R  P E R S O N E N - U N D  KO N T E X T M E R K M A L E
